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ThemensteIlung: Immer wieder mußte der Musikunterricht Entscheidungen 
treffen, welche neuen technischen Entwicklungen einzubeziehen, welche 
auszuschließen seien. Ging es in der ersten Jahrhunderthälfte beispielsweise 
um die unterrichtliche Nutzung von Schallplatte und Schulfunk, so ist heute 
über Verwendungsmöglichkeiten von Computern, digitalen Klangerzeugungs-
und Speichermedien nachzudenken. Die Fachdiskussion verläuft dabei durch-
aus kontrovers, und es kann keinesfalls das Ziel sein, einer falschverstande-
nen Harmonisierung das Wort zu reden. Stattdessen ist eine sachbezogene 
Diskussion einzufordern, die von den Beiträgern aus unterschiedlichen Per-
spektiven geführt wird. 
Der Band enthält sowohl die Vorträge zur Tagungsthematik, die auf der 
Jahrestagung desAMPF im Liborianum Paderborn vom 7. bis 9. Oktober 1994 
diskutiert wurden, als auch die ebenfalls im Rahmen der Tagung vorgestellten 
freien Forschungsbeiträge. 
Der Herausgeber: Georg Maas, geb. 1958; Studium Schulmusik und Erzie-
hungswissenschaft an der Staatlichen Hochschule für Musik Detmold, Ger-
manistik an der Universität Paderborn; Promotion in Erziehungswissenschaft 
1988, Habilitation in Musikpädagogik 1994, Lehrtätigkeit seit 1984 (Ang., 
Assistent, Oberassistent) an der Universität Paderborn, Unterricht an allge-
meinbildenden Schulen; seit 1995 Universitätsprofessor für Musikpädagogik! 
Musikdidaktik an der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg. 
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R o m a l d  F i s c h e r
Zum instrumentalen Anfangsunterricht bei Kindern
1. Problemstellung
Zum instrumentalen Anfangsunterricht bei Kindern existieren nur wenige 
verläßliche Forschungsbeiträge (z.B. Szende 1981), sieht man einmal von 
Erfahrungsberichten ab (Varro 1929, Basic 1973, Heilbut 1993)1, die auch 
indirekt immer wieder in didaktischen Konzeptionen mitgeteilt werden 
(z.B. Runze 1971/84, Böckle et al. 1976-84). Dieser Umstand ist vor al-
lem darauf zurückzuführen, daß didaktische und methodische Überlegun-
gen aus dem Bereich des Mittel- und Oberstufenunterrichts2 (z.B. Philipp 
1984, Mantel 1987) in vereinfachter Form auf den Anfangsunterricht über-
tragen werden (vgl. auch Basic 1973, S. 48 f.). Die Folge ist ein Unter-
richt, der ohne eine dem Schüler gerecht werdende theoretische Begrün-
dung erfolgt. Hierunter leidet vornehmlich die Förderung musikalisch-
künstlerischer Handlungsstrukturen, die von der weitverbreiteten Alltags-
theorie, daß im Anfangsunterricht zuerst einmal kognitive und motorische 
Grundlagen über das Notenbild zu erarbeiten sind, in den Hintergrund ge-
drängt wird. In diesem Beitrag soll nun der Frage nachgegangen werden, 
ob diese implizite Einstellung vertretbar ist.
1 Weitere Literaturhinweise finden sich bei Gellrich 1993.
2 Zur Einteilung des Instrumentalunterrichts in Leistungsstufen vgl. den Strukturplan des 
Verbandes deutscher Musikschulen (VdM).
2. Grundkomponenten menschlichen Handelns -  
ein Erklärungsmodell für die musikalische Entwicklung
Mit Hilfe der Begriffe Subjektivierung und Objektivierung lassen sich 
Merkmale kindlichen Handelns beschreiben. Nach Oerter3 bestehen fol-
gende Zusammenhänge:
Aneignung V ergegenständlichung
Subj ektivierung 
Objektivierung
Musik hören, die der ei- Komponieren, Improvi- 
genen Stimmungslage sieren, über erlebte Mu- 
entgegenkommt sik sprechen
den Aufbau eines Mu- Musik werkgetreu spie-
sikstückes beim Anhören len
rekonstruieren
Abb. 1: Zwei dialektische Begriffspaare des Gegenstandsbezugs, veranschaulicht an
Beispielen musikalischen Handelns
Interessant ist im Rahmen des Instrumentalunterrichts vor allem der Be-
reich der Vergegenständlichung. Für den Anfangsunterricht mit Kindern 
steht hierbei Subjektivierung im Vordergrund. Bruhn (1990, S. 34) be-
schreibt dies folgendermaßen: Kinder eignen sich Umweltgegebenheiten 
so an, wie sie es aufgrund ihres eigenen Entwicklungsstands fü r vorteil-
haft und wichtig halten. [...] Beispiele für Subjektivierung sind individuelle 
Fingersätze der Schüler, abweichendes Tempo, ungenauer Rhythmus, 
stark abweichende Agogik oder ungewöhnliche Phrasierungen. Dem Leh-
rer fällt nun die Aufgabe zu, den Prozeß der Objektivierung einzuleiten, 
d.h. die in unserem Kulturkreis als objektiv angesehenen Handlungsstruk-
turen zu vermitteln (vgl. a.a.O., S. 34). Dabei muß ein Gleichgewicht zwi-
schen Subjektivierung und Objektivierung hergestellt werden, entspre-
chend der Äquilibration zwischen Assimilation und Akkomodation bei 
Piaget, worauf Oerter (1993, S. 256) hinweist. Im Gleichgewichtszustand 
paßt sich das Kind an die Gegebenheiten seiner (musikalischen) Umwelt 
an.
3 Oerter 1993, S. 257.
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Auf die Dominanz subjektiver Handlungsstrukturen beim Kind weist auch 
die Vermutung hin, daß Musik vom menschlichen Gehirn (ohne Lernpro-
zeß) möglicherweise in anderer Weise repräsentiert wird, als in den 
Strukturen, die von der Musiktheorie vorgegeben werden (Bruhn & Pfle- 
derer Zimmermann 1985, S. 214 f.). Diese Annahme wird von Gruhns 
Untersuchung zum Aufbau musikalischer Repräsentationen erhärtet (1994, 
vor allem S. 21 f.).
Der Hinweis Pauls (1993, S. 75), daß die subjektiv erlebten Tätigkeitser-
folge eine Bedürfnisstruktur aufbauen und Anfänge von Aufgabenhingabe 
zu bemerken sind* läßt den Schluß zu, daß sich eine zu frühe Dominanz 
der Objektivierung störend auf die Motivation, Konzentration und die 
Ausbildung kreativer Potentiale des Schülers auswirken kann. So emp-
fiehlt Ditzig-Engelhardt (1993, S. 100), daß der pädagogische Schwer-
punkt in der Ausbildung des Instrumentallehrers für den Anfangsunterricht 
in der Vielseitigkeit und im Ideenreichtum des methodischen Angebots 
liegen sollte, um so auf die individuellen Erfordernisse der Unterrichtssi-
tuation reagieren zu können. Die so dem Schüler vermittelte individuelle 
Wahrnehmungsorganisation wird auch von Kopiez in der Anfangsphase 
des Erlernens eines Musikstückes von Erwachsenen/Studenten gefordert, 
wobei Übeanweisungen mit generellem Gültigkeitsanspruch zu vermeiden 
sind (1990, S. 222). Hier wird deutlich, daß sich hinsichtlich der Unter-
richtsplanung für den fortgeschrittenen Schüler/Student und für den An-
fänger Berührungspunkte ergeben. Dies gilt auch für die von Kopiez be-
schriebene zentrale Bedeutung des motorischen Lemens, das selbst bei 
Musikstudenten noch eine herausragende Rolle spielt (S. 211).
Schließlich soll noch einmal ausdrücklich auf die handlungsbezogene Di-
mension der Subjektivierung und Objektivierung hingewiesen werden. 
Dann (1983, S. 83) bemerkt hierzu: Mit großer Übereinstimmung wird von 
verschiedenen Forschern hervorgehoben, daß subjektive Theorien im 
praktischen Lebensvollzug nicht lediglich ein handlungsbegleitendes Phä-
nomen darstellen, sondern daß sie eine handlungssteuernde oder hand-
lungsleitende Funktion besitzen [...] Eine solche Funktion kommt objekti-
ven Theorien in der Regel nicht zu. Wenn diese handlungswirksam werden 
sollen, müssen sie vom Handelnden als subjektive Theorien übernommen
4 Die Studie dauerte 6 Jahre und bezog 300 Kinder ein (vgl. a.a.O., S. 74).
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werden. So gelingt es oftmals (vor allem im Anfangsunterricht mit Kin-
dern) dem Lehrer nicht, die hier angesprochene Umwandlung bzw. Über-
leitung subjektiver Handlungsstrukturen in objektive einzuleiten.
3. Objektivierung und Subjektivierung im bildnerischen Gestalten
Werfen wir einen Blick auf den Malunterricht in Kindergarten oder 
Grundschule, so stellen wir fest, daß hier das bildnerische Gestalten, ohne 
bestimmte gelernte Techniken anwenden zu müssen (z.B. Mal- oder Zei-
chentechniken), selbstverständlich ist (vgl. Böckle 1993, S. 417). Folglich 
steht die Objektivierung der Handlung und des Ergebnisses nicht im Mit-
telpunkt. Bedingt durch die noch undifferenzierte Wahrnehmung bzw. Er-
fahrung und die noch nicht erlernten Techniken vergegenständlicht das 
Kind unbekümmert seine subjektiven Vorstellungen. Das Kind benutzt 
bildnerisches Gestalten, um seine subjektive Lage auszudrücken (Oerter 
1990, S. 213). So lassen sich Subjektivierung und Objektivierung beim 
kindlichen bildnerischen Gestalten auch mit dem bereits beschriebenen 
Modell erklären (S. 211). Ausdruck und Wesen der vom Kind wahrge-
nommenen Erscheinung werden so subjektiv vergegenständlicht. Belege 
hierfür finden sich ebenfalls bei John-Winde (1990, S. 126) und Daucher 
(1990, S. 147).
Die Objektivierung spielt in der geistigen Entwicklung des Kindes eine 
immer größere Rolle. Dies äußert sich auch in der Sprache. So wird die 
eigenwillige Bildsprache des Kindes nach und nach von einer eindeutigen 
begriffsbestimmten (bildärmeren) Sprache abgelöst (Daucher 1990, 
S. 135 ff.). Im Bereich des bildnerischen Gestaltens bestimmt die Objek-
tivierung, also der Wunsch, sich Vorbildern anzupassen, ebenfalls zuneh-
mend die kreative Tätigkeit. Hinsichtlich der Raumdarstellung oder der 
Proportionierung steht immer mehr die Intelligenzleistung im Vorder-
grund, wobei oft die Fähigkeit zu spontanem künstlerischen Ausdruck 
verblaßt (Daucher 1990, S. 151 ff.). Diese Beobachtung läßt sich durch die 
Beantwortung der Frage: „Was unterscheidet einen Künstler von einem 
Kunst- oder Musikliebhaber?“ noch verdeutlichen5. So erreicht der bil-
5 Vgl. hierzu und zu den folgenden Ausführungen: Metzger 1986, S. 503 ff.
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dende Künstler beispielsweise durch die Versenkung in das eigentliche 
Wesen des Gegenstandes einen hohen Prägnanzgrad, den wir in der Reali-
tät nicht antreffen. Zwar besitzt auch der Kunst- und Musikliebhaber eine 
Empfindlichkeit für Unterschiede von Prägnanzgraden und damit auch von 
Gestaltqualitäten, doch fehlen ihm die zugehörigen Unterschiede bezüg-
lich der Struktur. Er kann beispielsweise ein bekanntes Gesicht erkennen, 
es jedoch nicht nachzeichnen. Im Gegensatz zum Kunst- und Musiklieb-
haber ist die Empfindlichkeit des bildenden Künstlers und Musikers für 
Strukturen ebenso groß wie für Gestaltqualitäten. Sie können mit struktu-
rellen Mitteln Gestaltqualitäten scharf und prägnant vermitteln. Des weite-
ren ist festzuhalten, daß die Gestaltqualitäten vieler Dinge für die meisten 
Menschen im Laufe des Lebens verblassen. Dies gilt vor allem für die 
Dinge, die nicht von praktischer und lebensdienlicher Bedeutung sind. 
Bildende Künstler und Musiker hingegen haben sich diese Empfindlich-
keit für Qualitäten durch einen entsprechenden Lern- bzw. Erziehungspro-
zeß bewahrt. Sie sind ihnen lebendig geblieben, wie sie in der Kindheit 
waren6. Zudem wissen sie um die Strukturen, die sie für einen bestimmten 
Ausdruck einsetzen müssen. Gestaltqualitäten bilden gerade auch in der 
abstrakten Kunst und in der absoluten Musik die Substanz der sogenann-
ten künstlerischen Idee? So sind sie z.B. in der Aufführung von Musik als 
das zu verstehen, was über die konkrete Realisierung des Notentextes hin-
ausgeht. Hier muß der Freiraum erkannt und sinnvoll genutzt werden. 
Faßt man ein Kunstwerk rein statisch auf, also ein Gemälde als geordne-
tes Nebeneinander bestimmt gewählter Farben [...], ein Musikstück als 
Mit- und Nacheinander bestimmter Tonhöhen von bestimmter Dauer oder 
auch als Mit- und Nacheinander bestimmter Intervalle [...], so ist die 
Auffassung noch nicht ästhetisch. So aufgefaßt, ist der Gegenstand tot?
Picassos neuer Stil basiert beispielsweise auf der Herausarbeitung von 
Gestaltqualitäten. Die Nähe zur Kinderzeichnung ist hierbei deutlich er-
kennbar. Früher zeichnete ich wie Raphael, aber ich brauchte mein gan-
zes Leben, um zeichnen zu lernen wie ein Kind (Pablo Picasso, zit. n. Dau- 
cher 1990, S. 9).
6 Vgl. hierzu die Kinderbilder in: Daucher 1990, insbesondere S. 114 f.
7 Metzger 1986, S. 504.
8 A.a.O., S. 505.
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4. Musikalisch-künstlerische Handlungsstrukturen
Die aufgezeigten Parallelen in kindlichen musikalischen und bildnerischen 
Handlungsstrukturen finden im Bereich des Instrumentalunterrichts mit 
Kindern ihre Bestätigung in Erfahrungsberichten (Bäsic 1973, Ditzig-En- 
gelhardt 1993, Heilbut 1993). Heilbut beschreibt Unterrichtsabläufe, die 
schon von der ersten Stunde an musikalische Gestaltungsversuche in den 
Mittelpunkt stellen. Er gliedert den Unterricht in sechs sich durchdrin-
gende Arbeitsphasen wie z.B. das Vertrautwerden mit der Tastatur (Spiel-
bewegungen kennenlemen, z.B. Übergreifen der Hände) oder das Ver-
trautwerden mit der körpereigenen Spielmechanik (z B. Tier-/Fingerspie- 
le). Mit diesen zuerst einzeln geübten Spielelementen lassen sich schon in 
den ersten Unterrichtsstunden „Geschichten“ anhand gemalter oder vorge-
stellter Bilder musikalisch darstellen (z.B. Improvisationsinhalt „Tierpark“ 
oder „Zirkus“; vgl. S. 205). Diese ersten musikalischen Ergebnisse haben 
durchaus ihren künstlerischen Ausdruck, der sich z.B. in den Spannungs- 
phasen (dramatische Geschichte) zeigt. Das Kind benötigt hierzu keine 
Notation oder musiktheoretische Erläuterung. Die Inhalte stammen aus 
seiner Erfahrungswelt und werden direkt mit Spielbewegungen und den 
dazugehörenden Klangerscheinungen verknüpft. So vergegenständlicht 
das Kind Ausdruck und Wesen einer musikalischen Erscheinung, wodurch 
deren Aneignung durch die in diesem Alter dominierenden subjektiven 
Handlungsstrukturen erfolgen kann. Bilder, die das Kind gemalt hat oder 
sich vorstellt, werden so zum Informationsträger für Klänge und Geräu-
sche sowie für den musikalischen Handlungs- und Bewegungsablauf. Der 
Umweg über die objektivierende Musiktheorie steht demnach nicht im 
Mittelpunkt und wie so oft im Weg. Folgende Modelle verdeutlichen diese 
unterschiedlichen Ausgangspunkte im instrumentalen Anfangsunterricht 
mit Kindern (in Anlehnung an Boje 1982, Lehrerheft S. 8 f.):
Abb. 2.: Förderung kognitiver Handlungsstrukturen
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bildhafte ----- > Hörvor- ----- > Handlungs-/ ----- > Kontrolle,
Vorstellung stellung Bewegungs- Verbesserung
ablauf am
Instrument
Abb. 3: Förderung musikalisch-künstlerischer Handlungsstrukturen
In Abb. 3 wird vor allem der Vorgang des „Sich-selbst-Zuhörens“ be-
schrieben, der hier im Gegensatz zum ersten Modell (Abb. 2) im Vorder-
grund steht und vom Kind sogar als etwas Selbstverständliches empfunden 
wird. Wir dürfen wohl davon ausgehen, daß hierin die wichtigste Voraus-
setzung für ein musikalisch-künstlerisches Spiel liegt.
Die Vermutung Bruhns/Plederer Zimmermanns (1985) und Gruhns Ergeb-
nisse (1994) werden somit durch Heilbuts Erfahrungsbeschreibungen er-
härtet. Doch scheint auch ein längerer Unterrichtsprozeß nicht immer eine 
lückenlose Objektivierung zu garantieren. Hier das Beispiel des 15jähri- 
gen Klavierschülers Enrico, der im 6. Unterrichtsjahr für seine Improvisa-
tion ein individuelles kognitives Konzept entwarf und sie folgendermaßen 
„notierte“:
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Abb. 4: Aufzeichnung einer Klavier-Improvisation des 15jährigen Enricos (Privat-
sammlung R. Fischer)
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Form- und Melodieverlauf, Harmonien und rhythmische Verhältnisse sind 
nicht einmal ansatzweise erkennbar, obwohl es sich hier um eine tonale, 
motivisch angelegte Improvisation handelt.9 Überraschend ist hier, daß im 
Bereich der Vergegenständlichung die Verknüpfung eines subjektiv-ko-
gnitiven Konzepts mit einer objektivierten musikalischen Erscheinung er-
folgt. Enrico bedient sich vielmehr einer von ihm eigens für dieses Stück 
erdachten symbolischen Schreibweise. Seine objektivierte klangliche 
Vorstellung entspricht somit (noch) nicht seiner subjektiv-kognitiven Auf-
zeichnung.
5. Zusammenfassung
Die aufgezeigten Forschungsergebnisse finden ihre Bestätigung in Erfah-
rungsberichten (Bäsic 1973, Ditzig-Engelhardt 1993, Heilbut 1993) und 
belegen deutlich, daß die Vernachlässigung des musikalisch-künstleri-
schen Lemens im instrumentalen Anfangsunterricht mit Kindern nicht 
vertretbar ist. Subjektive Handlungsstrukturen (Subjektivierung) spielen 
hier im Bereich der Vergegenständlichung eine wichtige Rolle, die vom 
Lehrer nicht ignoriert werden darf. Hierin äußert sich letztendlich auch das 
kreative Potential des Kindes. Die Empfindlichkeit für Gestaltqualitäten 
(Ausdruck und Wesen) einer musikalischen/bildnerischen Erscheinung ist 
beim Kind vorhanden. Sie läßt sich zusammen mit den Mitteln, die diese 
Qualitäten hör- bzw. sichtbar machen, schon früh fördern, damit sie bei 
der durch die geistige Entwicklung bedingte späteren Dominanz objektiver 
Handlungsstrukturen nicht verblaßt.
Abschließend stellt sich jedoch die Frage, ob wir als (Instrumental-)Lehrer 
immer bereit und vielleicht auch in der Lage sind, uns auf das kindliche 
Erfahrungsniveau zu begeben (bestenfalls unter Erinnerung an unser eige-
nes), um hier dann sinnvoll lenkend den musikalisch-künstlerischen Lern-
prozeß einzuleiten.
’ Eine Video-Aufnahme liegt dem Verfasser vor. 
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